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Lo sviluppo di materiale didattico per l’apprendimento di lingue seconde/straniere 
negli ultimi anni ha acquisito importanza nella ricerca linguistica come settore che 
comprende lo studio di principi e procedimenti per l’elaborazione, l’implementazione, la 
valutazione e l’analisi degli strumenti d’insegnamento (cfr. Tomlinson, 2012: 144). Non 
più confinata nel novero delle esperienze pratiche, estemporanee e non ripetibili del 
singolo docente, la progettazione dei materiali didattici diventa una fase collegata ai 
modelli teorici, ai piani di studio e agli obiettivi formativi discussi nell’ambito della 
linguistica educativa. Questo cambiamento di paradigma si inserisce all’interno di un 
percorso che, a partire dagli anni ’90 del secolo scorso, ha gradualmente messo in contatto 
i risultati degli studi sull’acquisizione linguistica con la glottodidattica (sui rapporti fra le 
due discipline cfr. Balboni, 2008). Tale interazione non è rimasta limitata a questi due 
campi d’indagine, ma si è aperta nel corso degli anni anche ad altri settori di ricerca come 
la psicolinguistica e le neuroscienze nonché la linguistica dei corpora, in un dialogo a più 
voci, favorito senz’altro anche dalla portata delle innovazioni tecnologiche che ha 
interessato la dimensione educativa in chiave dapprima multimediale e recentemente 
anche multimodale (cfr. Jewitt, 2006; 2014). 
In linea con il quadro appena descritto, nel presente contributo verranno presentate la 
genesi e le caratteristiche di materiali fraseodidattici rivolti ad apprendenti di italiano 
L2/LS, concepiti all’interno di un progetto multidisciplinare, frutto della collaborazione 
tra l’Università di Innsbruck e l’Eurac Research di Bolzano. Fra il 2013 e il 2016 l’Istituto 
di Romanistica dell’ateneo austriaco e l’Istituto di linguistica applicata del centro di ricerca 
altoatesino hanno infatti raccolto e analizzato testi di apprendenti con lo scopo di poter 
descrivere quali combinazioni di parole usino gli studenti altoatesini di lingua tedesca 
quando scrivono in italiano e con quale grado di correttezza. La cooperazione fra i due 
enti ha dato vita al progetto LeKo – Lexemkombinationen und typisierte Rede im mehrsprachigen 
Kontext (‘LeKo – Combinazioni lessicali e linguaggio tipizzato in contesto plurilingue’)5, il 
cui acronimo tedesco racchiude primariamente termini quali lessema [Lexem] e combinazioni 
lessicali [lexikalische Kombinationen], ma a cui possono essere assegnati anche termini e 
concetti affini come lessico, lessicologia, contesto, corpus, linguistica dei corpora, collocazione e 
costruzione. Caratteristica del progetto è quella di aver coniugato l’ambito di ricerca 
 
1 Universität Innsbruck, Institut für Fachdidaktik. 
2 Eurac Research, Istituto di linguistica applicata. 
3 Universität Innsbruck, Institut für Romanistik. 
4 Universität Innsbruck, Institut für Romanistik und Institut für Translationswissenschaft. 
5 Finanziamento erogato dalla Ripartizione Diritto allo studio, università e ricerca scientifica, Legge 
provinciale 13 dicembre 2006, n. 14 “Ricerca e innovazione”. 
© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.    K. Schmiderer, L. Zanasi, C. Konecny, E. Autelli, Sviluppare 





fraseologico con i metodi e le risorse della linguistica dei corpora, con l’obiettivo di produrre 
due output principali: (1) un corpus annotato di fraseologismi/frasemi6 in italiano L2/LS 
(concluso nel 2016) e (2) dei materiali fraseodidattici, in parte basati sui risultati dell’analisi 
del corpus di apprendimento e realizzati in cooperazione con un gruppo di ricerca del 
Modello della Didattica delle Lingue straniere (IMoF) dell’Università di Innsbruck. Il presente 
contributo si focalizzerà sul secondo dei due output, illustrandone innanzitutto le basi 
teoriche (cfr. par. 2-4) e successivamente alcuni esempi concreti dei materiali in corso di 
elaborazione (cfr. Schmiderer et al., in stampa; par. 5). 
 
 
2. IL PROGETTO LEKO 
 
Per comprendere meglio quanto verrà descritto è necessario ripercorrere le fasi 
principali del progetto LeKo, descrivendo brevemente il modello teorico-fraseologico di 
partenza, le procedure di creazione del learner corpus e i risultati più significativi estratti dalle 
analisi dei testi (cfr. par. 4). 
L’obiettivo primario di LeKo è stato quello di analizzare l’uso dei fraseologismi italiani 
da parte di un campione di studenti di L1 tedesca. I dati linguistici presi in analisi 
provengono da un repertorio testuale raccolto da Eurac Research nel corso del progetto 
Kolipsi (cfr. Abel, Vettori, Wisniewski, 2012), indagine rivolta a studenti del quarto anno 
della scuola secondaria di secondo grado in lingua italiana e tedesca, ai quali era stato 
richiesto di impegnarsi in due diversi compiti scritti, uno di natura argomentativa e l’altro 
di natura narrativa (cfr. Konecny et al., 2018: 117).  
Da questo corpus sono state estratte 288 produzioni scritte in italiano L2/LS, di 144 
studenti altoatesini di L1 tedesca, per un totale di 54.651 token. I fenomeni osservati e 
annotati all’interno dei testi sono riconducibili a una definizione ampia di fraseologia e 
sono stati rintracciati e annotati seguendo la classificazione funzionale di Burger (2003: 
36s.). L’adesione a questo modello ha portato alla suddivisione dei fraseologismi in tre 
classi principali denominate come segue: (1) frasemi referenziali, (2) frasemi comunicativi 
e (3) frasemi strutturali. In aggiunta, all’interno di queste tre macro-categorie il gruppo di 
ricerca ha incluso delle sotto-classi (cfr. Zanasi et al., 2015: 173s.; Konecny et al., 2016: 
536-539; Konecny et al., 2018: 118-120). Fra queste ultime, le più rilevanti – sia nei testi 
del corpus di apprendimento (in quanto usate più frequentemente dagli studenti) sia in 
chiave didattica (cfr. Ettinger, 2013: 13; 15s.; 19ss.) – sono (a) le collocazioni lessicali, 
facenti parte a loro volta dei frasemi referenziali (es. il sole splende, lanciare uno sguardo a qcn.), 
e (b) le formule di routine ossia specifici frasemi comunicativi legati alla situazione 
comunicativa e al tipo di testo (es. che figata!, grazie in anticipo) e, in misura minore, altri 
frasemi comunicativi non legati alla situazione comunicativa (es. per farla breve, se devo essere 
sincero/-a). Le espressioni idiomatiche, anch’esse una sotto-classe dei frasemi referenziali, 
risultano essere meno rilevanti: da una parte si trovano poche occorrenze nel learner corpus, 
dall’altra è stato argomentato già più volte (anche in diversi studi fraseodidattici, cfr. per 
es. Ettinger, 2013: 17s.) che questa classe, ad eccezione di alcune combinazioni molto 
frequenti (es. dare una mano a qcn., prendere in giro qcn.), ha solitamente un ruolo trascurabile 
nell’uso attivo di apprendenti L2/LS, soprattutto ai primi livelli di competenza.  
Da un punto di vista tecnico, l’annotazione dei 288 testi che costituiscono il corpus 
LeKo è avvenuta in parte automaticamente usando Treetagger (cfr. Schmid, 1994) e in 
parte manualmente tramite il software MMAX2 (cfr. Müller, Strube, 2006) che permette 
 
6 Il termine frasema, che rappresenta un calco dall’ingl. phraseme e dal ted. Phrasem, è usato in questo contributo 
come sinonimo di fraseologismo.  
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un’annotazione a più livelli. Per l’interrogazione del corpus e per la visualizzazione dei dati 
viene usata la piattaforma ANNIS (cfr. Zeldes et al., 2009). Lo schema di annotazione 
soggiacente al corpus è articolato in quattro fasi: 
 
1. identificazione delle unità fraseologiche secondo le macro-categorie precedentemente 
illustrate (frasemi referenziali, comunicativi e strutturali); 
 
2. annotazione della struttura del frasema, ossia delle categorie grammaticali a cui 
appartengono i singoli elementi (nome – verbo, verbo – preposizione – nome, nome 
– aggettivo, ecc.) e, qualora rilevanti, delle funzioni sintattiche di singole parti (nome 
[soggetto] – verbo, verbo [oggetto diretto] – nome, ecc.); 
 
3. annotazione di eventuali deviazioni dai target fraseologici della lingua di arrivo, sia a 
livello formale che semantico (per dettagli si veda Konecny et al., 2018: 120-122), con 
possibile segnalazione di fenomeni di transfer da altre lingue; 
 
4. eventuale trascrizione di una target hypothesis (TH) o ‘forma bersaglio’ (es. *ho guardato 
nell’internet → TH: ho guardato su/in internet, *lasciami sapere → TH: fammi sapere; cfr. 
Konecny et al., 2018: 117s.; 122-124). 
 
Infine i testi sono corredati da alcuni metadati del singolo studente (livello del QCER, 
L1, L2, sesso, tipo di scuola, area geografica di provenienza; per dettagli si veda Abel, 
Vettori, Wisniewski, 2012).  
 
 
3. IL MATERIALE DIDATTICO BASATO SUI TASK 
 
La sintesi degli obiettivi generali del progetto LeKo e il corpus descritto nel paragrafo 
precedente ci portano al principale oggetto di questo articolo: la realizzazione di materiale 
fraseodidattico, inserito nello sfondo teorico della didattica basata sui task e delle analisi 
del corpus di apprendimento. 
In primo luogo, il materiale è mirato allo sviluppo della competenza fraseologica di 
apprendenti adolescenti e allo sviluppo della loro abilità di elaborare frasemi come unità 
olistiche. Tuttavia, come provato da un numero crescente di ricerche (cfr. Boers, 
Lindstromberg, 2012: 88), questa competenza è interconnessa con il livello linguistico 
degli apprendenti in generale. I dati emersi in Boers et al. (2006) e Stengers et al. (2011), ad 
esempio, indicano una significativa correlazione positiva tra il possesso di un’alta 
competenza fraseologica e la fluenza nello scritto e nel parlato nel campione di 
apprendenti osservato. 
Oltre alla ricerca sull’utilità delle competenze fraseologiche sono stati condotti vari 
studi per misurare l’efficacia di diversi approcci orientati allo sviluppo di tale competenza 
(cfr. Boers, Webb, 2018). Considerata la varietà di metodi e strumenti applicati in questi 
studi e la scarsità di analisi a lungo termine è difficile trarre conclusioni definitive sui 
singoli approcci. Tuttavia, si possono rilevare alcune tendenze nell’acquisizione 
fraseologica di cui occorre tener conto nell’elaborazione di materiale didattico e che per 
questo motivo verranno presentate brevemente in quanto segue: 
Uno dei principali fattori che influisce sull’acquisizione della competenza fraseologica 
sembra essere la frequenza di un item nell’input. L’uptake di fraseologismi, come anche di 
parole singole, è un processo incrementale che richiede molteplici confronti con l’item in 
questione. In altri termini, maggiore è il numero di volte in cui l’apprendente è esposto a 
una sequenza (anche nel materiale didattico fornito), maggiore è la probabilità che egli 
possa riconoscere o riprodurre la sequenza.  
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Si presume spesso che, oltre alla mera ricorrenza degli item, sia in particolare l’attività 
di sensibilizzazione e riflessione metalinguistica (awareness raising) a costituire un mezzo 
opportuno per accelerare l’acquisizione e migliorare l’uptake di sequenze formulaiche. 
Tuttavia, negli studi raccolti da Boers e Lindstromberg (2012) vi è scarsa dimostrazione 
che il solo fatto di richiamare l’attenzione su unità fraseologiche porti a migliori risultati 
di acquisizione. Altri fattori, come la realizzazione di esercizi orientati sul lessico o anche 
la prospettiva di dover dare un esame, sembrano rivelarsi invece più efficaci. 
Ulteriori aspetti particolarmente rilevanti per lo sviluppo di materiale fraseodidattico 
vertono intorno alla scelta dei tipi di attività usate. A questo proposito, Boers et al. (2014), 
ad esempio, hanno riscontrato un rischio di interferenza nello svolgimento di attività di 
abbinamento quando gli apprendenti usano combinazioni scorrette. Inoltre, gli autori 
pongono una domanda fondamentale, ossia in che modo attività di abbinamento, che 
presentano parti spaiate di fraseologismi, o altri tipi di esercizi strutturali possano 
contribuire allo sviluppo della competenza fraseologica degli apprendenti, se l’obiettivo 
finale dell’acquisizione dovrebbe consistere nell’elaborazione di unità olistiche (cfr. 
Gatbonten, Segalowitz, 2005; Boers, Lindstromberg, 2012: 102). 
Negli ultimi anni anche i sostenitori della fraseodidattica tedescofona sottolineano la 
necessità di attività e materiali didattici che non contengano esclusivamente esercizi 
meccanici per allenare la forma e il significato di unità fraseologiche, ma che rispecchino 
approcci più integrati, basati sul lavoro testuale (cfr. Lorenz-Bourjot, Lüger, 2001; 
Ettinger, 2019: 100) e orientati all’azione (cfr. Hallsteinsdóttir, 2011; Chrissou, 2012: 67; 
2018: 122). Questi ultimi costituiscono, almeno dagli anni ’80, dei principi portanti della 
glottodidattica (questo vale anche per la didattica basata sui task, che rappresenta il 
fondamento teorico del materiale presentato in questo contributo), ma sono stati sinora 
utilizzati in misura minore nell’insegnamento dei fraseologismi. 
Per comprendere meglio i motivi della scelta della didattica basata sui task per il 
materiale didattico di LeKo, verranno di seguito illustrati i suoi principi fondamentali: 
L’elemento centrale dell’approccio è il task stesso. Si tratta di un’attività comunicativa 
che invita gli alunni a sfruttare le proprie risorse linguistiche a disposizione nella loro 
interlingua per raggiungere un obiettivo concreto e rilevante anche fuori dalla classe (cfr. 
Ferrari, Nuzzo, 2011: 286). A titolo esemplificativo ed estraendo alcuni degli obiettivi 
globali delle lezioni del materiale didattico di LeKo (cfr. par. 5), un task può consistere in 
varie azioni da compiere nel paese d’arrivo: nel trovare un appartamento, nell’informarsi 
sugli usi e costumi, nell’organizzare una festa con i coinquilini, nello scegliere e comprare 
un regalo per un amico, nel risolvere un problema di convivenza, nell’organizzare un fine 
settimana fuori città, ecc. 
Partendo da un compito comunicativo piuttosto che da un aspetto strutturale della L2 
(come sarebbe il caso di un’unità fraseologica), si ribaltano la tripartizione “presentazione 
– pratica – produzione” (cfr. Byrne, 1986) diffusa nell’ambito della glottodidattica da 
decenni e la suddivisione in tre fasi della fraseodidattica, denominata anche 
«phraseodidaktischer Dreischritt» (Kühn, 1992: 177). Di conseguenza l’attenzione è 
primariamente posta sulla fluenza e sull’efficacia comunicativa degli alunni anziché 
sull’accuratezza (cfr. Ellis, 2003; Nunan, 2004). Mentre vi è consenso generale sul fatto 
che la lingua stessa costituisca «uno strumento funzionale alla comunicazione» (Cortés 
Velásquez, Nuzzo, 2018: 20), nell’approccio basato sui task la focalizzazione su aspetti 
formali, grammaticali o lessicali (come nel caso del materiale di LeKo) continua ad essere 
fonte di considerevoli controversie. Le proposte vanno da interpretazioni che considerano 
inutile qualsiasi tipo di focalizzazione sulla forma (cfr. Krashen, 1981; 1982), a posizioni 
secondo le quali quest’ultima dovrebbe avvenire solo in modo reattivo tramite feedback 
correttivo nel corso del task (cfr. Long, 2015), fino a proposte che prevedono anche una 
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fase di riflessione dedicata al focus sulla forma dopo lo svolgimento del task (cfr. Ellis, 
2003; Willis, Willis, 2007). 
Quest’ultima posizione è quella assunta nell’elaborazione del materiale fraseodidattico 
di LeKo. Essa presuppone che gli apprendenti, nel corso dei task proposti, siano 
automaticamente portati a focalizzare l’attenzione su aspetti fraseologici e che per 
esempio possano chiedersi come si dica “not far from” (a pochi passi da, nei pressi di, ecc.) in 
italiano o se ci siano altre espressioni idiomatiche per dire ‘trovarsi nei guai’. La riflessione 
inizia con il task e viene ripresa per esercitare la competenza fraseologica. Poiché le 
strutture linguistiche messe a fuoco sono quelle che gli apprendenti avranno già usato 
durante lo svolgimento del task, si suppone che essi, giunti al momento della 
focalizzazione sulla lingua, siano pronti dal punto di vista dello sviluppo della loro 
interlingua. 
Un modello che permette tale svolgimento è il task cycle (Willis, Willis, 2007) composto 
dal pre-task, dal ciclo del task, a volte anche chiamato during-task, e dalla focalizzazione sulla 
lingua (post-task). Esso verrà illustrato ed esemplificato in seguito:  
 
 Nella fase preparatoria (pre-task) si presenta l’obiettivo principale del compito 
accompagnato dalle relative consegne. A seconda del task si richiamano anche 
strutture lessicali come unità fraseologiche utili allo svolgimento dei corrispondenti 
obiettivi comunicativi (cfr. Ferrari, Nuzzo, 2011: 286-287). Inoltre, in alcuni casi si 
propongono modelli di input orale o scritto (cfr. Means, 2008: 42), motivo che spinge 
alcuni autori a delineare la didattica basata sui task come un metodo che, oltre all’output 
richiesto, permette anche una profonda esposizione a un input autentico, orale e scritto 
(cfr. Means, 2008; Long, 2015; 2016). 
 
 Segue il ciclo del task vero e proprio nel quale gli apprendenti svolgono il compito a 
coppie o in piccoli gruppi per raggiungere l’obiettivo extralinguistico, mentre 
l’insegnante ha il ruolo di sostenitore e supervisore. Al termine di questa fase si 
prevede un eventuale resoconto, ovvero una riflessione in cui gli apprendenti stessi 
riferiscono agli altri gruppi sul lavoro svolto. 
 
 Nella fase successiva si richiama l’attenzione sugli elementi linguistici funzionali per la 
realizzazione di un particolare compito. Nel caso del materiale didattico di LeKo si 
tratta primariamente di unità fraseologiche rilevanti per i task (cfr. par. 4) e viene 
proposta una serie di attività, guidate e libere, che prendono in considerazione i 
processi di acquisizione sopra esposti e che possono essere adattate dagli insegnanti a 
seconda delle necessità individuate durante il task. 
  
 Dopo il focus linguistico si può passare alla ricontestualizzazione del task, fase in cui gli 
alunni hanno la possibilità di riprovare a realizzare il task in un contesto comunicativo 
simile a quello del ciclo del task stesso. Infatti, anche l’uso di strumenti tecnologici 
quali e-mail, audio e videoregistrazioni, piattaforme per la condivisione di video e foto, 
blog, ecc. nelle varie attività permette di aumentare le occasioni e i contesti di utilizzo 
della lingua nel quadro dei task. Gli apprendenti fanno per esempio una ricerca su 
Internet, leggono e analizzano diversi testi tratti da pagine web e blog o ascoltano podcast 
per prendere decisioni, mandano un messaggio vocale per informare qualcuno delle 
decisioni che hanno preso, mandano messaggi scritti per invitare qualcuno, ecc. (cfr. 
par. 5). Inoltre, i testi autentici scelti per le singole lezioni, spesso tratti da pagine web 
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4. IL MATERIALE DIDATTICO BASATO SUI CORPORA 
 
Oltre al fatto di adattare l’approccio basato sui task alla fraseodidattica, il carattere 
innovativo del progetto LeKo e dei materiali didattici prodotti all’interno di esso risiede 
anche nell’utilizzo di dati provenienti da un corpus di apprendenti. I testi annotati per LeKo 
contengono infatti tracce di interlingua, elementi preziosi in una prospettiva didattica che 
si basi su produzioni di apprendenti. 
Per come è stato realizzato, il corpus LeKo non è solamente un repertorio di dati, ma 
un deposito organizzato e consultabile secondo criteri stabiliti dall’utente. È il ricercatore 
o l’insegnante che estrae i fenomeni più interessanti unendo gli aspetti quantitativi propri 
del corpus a quelli qualitativi, selezionati da una competenza glottodidattica. 
Da un punto di vista quantitativo, il procedimento di selezione dei fraseologismi del 
corpus LeKo da impiegare nel materiale didattico si è svolto in varie fasi: 
 
1. I frasemi, siano essi usati in modo corretto o meno dagli apprendenti, dopo essere 
stati dapprima identificati e annotati, sono stati poi estratti dal corpus per type e ordinati 
in base alle tre classi principali individuate da Burger (2003; cfr. par. 2). In questa fase 
sono anche state raggruppate forme molto simili tra loro (es. che peccato! / peccato!; che 
ne pensi tu? / che ne dici tu?). 
 
2. Per ognuna delle classi, i frasemi sono stati suddivisi per ambito semantico e/o per 
categoria o funzione. I frasemi referenziali non idiomatici, ad esempio, annoverano 
ambiti come “vacanze”, “tempo atmosferico”, “spesa e supermercato”, “Internet e 
social media”, “lavoro” e categorie come “verbi supporto”. Questa ricognizione è 
stata determinante per la cornice narrativa del materiale didattico. 
 
3. La lista di questi frasemi (341 in tutto) è stata passata al vaglio nel filtro di tre grandi 
corpora dell’italiano (La Repubblica, PAISÀ e ItWac100m) per verificare la frequenza di 
ognuno dei frasemi in corpora di italiano L1, a fini di controllo e metodologici. Il 
confronto parallelo nei tre corpora ha consentito infatti di appurare come le occorrenze 
del corpus LeKo (“ripulite” dagli errori, ma rimanendo pur sempre occorrenze di 
apprendenti) siano presenti nei corpora di L1 con frequenze diverse e quanto siano 
quindi rappresentative o meno di una lingua effettivamente usata e valida come 
modello per un testo d’insegnamento. I risultati di questa operazione hanno mostrato 
che il 75% dei frasemi è contenuto nei tre corpora proporzionalmente in egual misura: 
frasemi molto frequenti in un corpus, lo sono anche negli altri due; frasemi poco 
frequenti, sono poco frequenti in tutti e tre i corpora. In linea di massima sia occorrenze 
esigue (con una decina o poche decine di risultati) sia occorrenze medie e alte 
(centinaia o migliaia di risultati) sono quantitativamente paragonabili nei tre corpora. 
 
4. Il distillato delle procedure appena descritte ha fornito 260 frasemi, confluiti nei 
materiali di apprendimento in proporzione differente a seconda delle unità didattiche. 
Per ognuno dei frasemi è inoltre noto il ranking di frequenza assoluta nei tre corpora di 
controllo, lungo una scala a sei fasce dalla posizione n° 1 alla n° 260 (ad esempio il 
frasema “aria condizionata” è alla 26a posizione e dunque molto frequente, mentre il 
frasema “porta vantaggi” si colloca alla posizione n°167). 
 
I frasemi estratti dal corpus LeKo e soggetti ai passi di “raffinamento e pulizia” qui 
descritti, non sono l’unica misura intrapresa per dotare i materiali didattici di una base 
linguistica proveniente dai corpora. Siccome i frasemi del learner corpus sono estratti da un 
campione abbastanza circoscritto e già a priori limitato dal punto di vista lessicale a 
determinati frames e ambiti semantici, è stato deciso di sfruttare anche le potenzialità del 
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software Sketch Engine (cfr. Kilgarriff et al., 2004; 2014)7, tramite cui è stato consultato il 
corpus Italian Web 2016 (itTenTen16), contenente più di 4,9 milioni di parole. Un vantaggio 
di questo software è di fornire fra l’altro, con opportuna ricerca o query, i cosiddetti word 
sketches di un dato termine di ricerca, ovvero «a one-page summary of a word’s grammatical 
and collocational behaviour» (Kilgariff et al., 2014: 9). Questi “riassunti” contengono vari 
elenchi di parole, ordinati secondo pattern grammaticali (tenenti conto sia delle categorie 
grammaticali sia, in parte, delle funzioni sintattiche), che si combinano con il termine in 
questione. Nei word sketches vengono indicati sia le frequenze assolute delle rispettive 
combinazioni sia il loro grado di tipicità o mutual expectancy (espresso dal cosiddetto logDice 
association score8; cfr. Rychlý, 2008); quest’ultimo costituisce al tempo stesso il criterio 
secondo cui sono ordinati i collocatori all’interno dei singoli pattern grammaticali dei word 
sketches, in modo da permettere all’utente di poter identificare a prima vista i collocatori 
più significativi. 
Prima di poter effettuare dei word sketches, è stato scelto, per ogni unità didattica, un 
determinato numero di cosiddetti “lessemi di base” sostantivali (15 al massimo per ogni 
unità), per i quali sono stati controllati i word sketches. A titolo di esempio, la Tavola 1 
mostra in ordine alfabetico i 14 sostantivi di base selezionati per la Lezione 1 “Cercasi 
casa” (cfr. Schmiderer et al., in stampa.): 
 
Tavola 1. Sostantivi di base della Lezione 1 
 
Lezione 1 “Cercasi casa” – sostantivi di base 
1.    affitto 
2.    alloggio 
3.    appartamento 
4.    bolletta 
5.    camera 
6.    casa 
7.    condominio 
8.    costo 
9.    inquilino 
10.  locatore 
11.   padrone 
12.   proprietario 
13.   stanza 
14.   zona 
 
Come risulta dall’elenco riportato, i sostantivi rientrano tutti nello stesso frame 
extralinguistico previsto dal contenuto della rispettiva unità didattica (“affittare un 
appartamento o una casa”). Alcuni termini sono connessi tra loro anche a livello 
semantico, ad esempio attraverso una relazione di quasi-sinonimia (es. camera / stanza, 
locatore / padrone / proprietario) o di iperonimia/iponimia (es. appartamento / stanza); i lessemi 
in questione hanno spesso un profilo combinatorio simile, ovvero si combinano in parte 
con gli stessi collocatori (es. appartamento / camera / stanza in mansarda o mansardato/-a), 
proprietà che può rivelarsi utile per la compilazione di specifici task dai quali è possibile 
evincere la “flessibilità” di alcune combinazioni, soprattutto di quelle classificabili in senso 
lato come collocazioni lessicali. 
All’interno dei word sketches, per ogni lessema di base sono stati individuati e marcati in 
verde i collocatori ritenuti potenzialmente rilevanti per le unità didattiche, escludendo o 
correggendo occorrenze che presentano errori e tralasciando combinazioni del tutto libere 
(tranne alcune molto frequenti); inoltre, sono stati contrassegnati in giallo altri possibili 
sostantivi di base ed è stato valutato se aggiungere anche parte di questi ultimi ai lessemi 
di base (cfr. Tavola 2). 
 
7 Cfr.  https://www.sketchengine.eu/. 
8 Cfr.  https://www.sketchengine.eu/guide/. 
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Per quanto riguarda l’inclusione effettiva delle combinazioni contrassegnate nei 
materiali didattici, essa è dipesa, fra i vari fattori, dalla loro presenza nei testi autentici 
scelti per le unità, nonché dal formato dei singoli task. Benché non siano state inserite 
tutte, si è cercato tuttavia di includere, per quanto possibile, quelle più frequenti e/o con 
un alto grado di tipicità, come anche i collocatori comuni a più lessemi di base. 
 
 
5. ESEMPI CONCRETI DEL MATERIALE DIDATTICO DI LEKO 
 
In seguito alla presentazione dei presupposti teorici e metodologici del materiale 
didattico di LeKo basato sui task da una parte e sui corpora dall’altra, in questo capitolo 
verrà dato un quadro generale del materiale, così come anche un esempio concreto, ossia 
una lezione modello. 
La cornice del materiale rispecchia l’approccio comunicativo attraverso argomenti che 
rappresentano la vita reale del target principale: giovani apprendenti in fase pre-
universitaria9. Nel corso di otto lezioni si racconta la storia di Lena, una ragazza di 18 anni 
che ha imparato un po’ di italiano alle superiori e va in Italia, più precisamente a Bologna, 
per conoscere meglio la lingua e la cultura del paese. L’apprendente che usa il materiale 
didattico proposto l’accompagna in questo viaggio e vive diverse esperienze insieme a 
Lena e ai suoi coinquilini. I ragazzi passano del tempo con gli amici, si divertono, fanno 
festa, vanno a un concerto e in vacanza, ma devono anche affrontare le sfide della 
convivenza e risolvere delle incertezze relative al loro futuro (Schmiderer et al., in stampa; 
cfr. Tavola 3).  
 
Tavola 3. Il panorama delle Lezioni da 1 a 8 (Schmiderer et al., in stampa) 
 


































Le lezioni illustrate rinviano a un livello B110 secondo il QCER (Consiglio d’Europa, 
2002: 32) che nei descrittori generali11 prevede le competenze seguenti:  
 
9 Con questo, il materiale didattico si rivolge a studenti degli ultimi anni della scuola secondaria di secondo 
grado e corrisponde all’età e alla formazione dei soggetti che hanno contribuito a realizzare il corpus 
analizzato.  
10 Tuttavia, per l’individuazione del livello del materiale didattico, sono previste delle procedure note come 
standard setting da attuare prima della pubblicazione (cfr. Consiglio d’Europa, ALTE, 2011; Hinger, 2018: 
30).  
11 In vista della stessa competenza fraseologica che rientra nella categoria delle «competenze linguistiche» e, 
più specificamente, nella sotto-categoria della «competenza lessicale», il QCER (2002: 136) offre finora solo 
delle definizioni e suddivisioni generali in quattro gruppi, tra cui si ritrovano: 1) «formule frastiche» quali 
saluti, proverbi ed espressioni arcaiche, 2) «espressioni idiomatiche», 3) «strutture fisse», memorizzate e usate 
come un insieme e 4) «altre espressioni fisse» come locuzioni verbali, collocazioni e preposizioni fisse; nei 
descrittori della competenza lessicale e sociolinguistica, tuttavia, ne riprende solamente la categoria delle 
«espressioni idiomatiche e colloquiali» (QCER, 2002: 137; 149). Il Profilo della lingua italiana (Spinelli, Parizzi, 
2010), invece, fornisce anche un inventario di nozioni specifiche che si avvicina alle aspettative di ciò che 
rappresenterebbe il vocabolario in uso da parte di apprendenti ai vari livelli (A1, A2, B1, B2) e che raggruppa 
gli elementi lessicali in base a categorie semantiche come «La casa e l’ambiente domestico» (ibid.: 32), 
«Relazioni con altre persone» (ibid.: 31) o «Routine e vita quotidiana» (ibid.: 33), includendo anche delle unità 
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È in grado di comprendere i punti essenziali di messaggi chiari in lingua 
standard su argomenti familiari che affronta normalmente al lavoro, a 
scuola, nel tempo libero ecc. Se la cava in molte situazioni che si possono 
presentare viaggiando in una regione dove si parla la lingua in questione. Sa 
produrre testi semplici e coerenti su argomenti che gli siano familiari o siano 
di suo interesse. È in grado di descrivere esperienze, avvenimenti, sogni, 
speranze, ambizioni, di esporre brevemente ragioni e dare spiegazioni 
su opinioni e progetti (l’originale non contiene parti in grassetto). 
 
Per esemplificare quanto detto nei paragrafi precedenti, in seguito verrà analizzata la 
prima lezione del materiale didattico che, come tutte le lezioni, è intitolata con un frasema 
(cfr. Tavola 3). Alla fine della Lezione 1 “Cercasi casa”, gli apprendenti devono 
raggiungere l’obiettivo extralinguistico di riuscire a trovare un appartamento in una città 
del paese d’arrivo (Bologna). Per compiere questo task l’alunno deve essere in grado di 
comprendere annunci immobiliari, esprimere le sue necessità e valutare vantaggi e 
svantaggi di singoli appartamenti, scrivere un’e-mail per ricevere informazioni, 
comprendere un messaggio audio sul cellulare e descrivere una stanza per un eventuale 
scambio casa. I sotto-obiettivi menzionati costituiscono allo stesso tempo la tabella di 
marcia o il work-plan (cfr. Ellis, 2003) del task da svolgere. 
 
Nella prima fase di preparazione al task vengono fornite le istruzioni e vengono 
ricordati elementi lessicali fraseologici già noti (cfr. Tavola 2), sempre in linea con 
l’obiettivo globale del task e la realtà di vita dei giovani apprendenti. In questo primo 
esempio si tratta di fare una lista delle caratteristiche di un appartamento considerate 
importanti da parte degli alunni, elaborando in questo modo il vocabolario sulla base di 
categorie personali e soggettive. Le unità fraseologiche presentate sono innanzitutto 
referenziali, non o semi-idiomatiche (alloggio nei pressi di negozi, ampio spazio comune, camera 
arredata, stanza con aria condizionata, ecc.), in altre lezioni anche idiomatiche (valere la pena, 
non vedere l’ora, ecc.) ma sempre rilevanti per le successive attività di comprensione e 
produzione. Inoltre, nell’esempio riportato alla pagina seguente (Tavola 4) si richiamano 
conoscenze culturali su realia o concetti possibilmente sconosciuti agli apprendenti, come 
potrebbe essere il caso delle “bollette”. 
 
Successivamente gli apprendenti leggono annunci tratti da pagine web e devono 
realizzare un’attività di abbinamento mirata alla comprensione globale e analitica. Gli item 
dell’attività (le affermazioni 0-7, cfr. Tavola 5) riprendono in gran parte le unità 
fraseologiche della fase introduttiva parafrasando le strutture usate nei testi autentici. 
Questi ultimi, all’interno della lezione fungono da importante fonte di input e di 
esposizione a un ricco materiale linguistico-fraseologico e da modelli autentici di contesti 
d’uso (spesso assenti in manuali che presentano principalmente input semplificato). La 
grande quantità di unità fraseologiche presentata nel corso del task sia nei testi autentici 
scritti sia in altre attività e in testi orali non potrebbe essere trattata in modo esplicito 
tramite un approccio del tipo “presentazione – pratica – produzione” o tramite esercizi 






fraseologiche come ad esempio condominio ammobiliato, villetta a schiera, ecc. nel primo ambito semantico-
concettuale menzionato. 
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In seguito, durante il ciclo del task gli apprendenti associano gli annunci ai loro bisogni 
personali e scelgono un appartamento per avvicinarsi alla realizzazione del task autentico, 
poi scrivono un’e-mail ai futuri coinquilini per presentarsi e chiedere informazioni (cfr. 
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Tavola 6). Lo scenario della lezione, come quello di tutto il materiale didattico, promuove 
l’apprendimento collaborativo ossia la scrittura a coppie (“Lavora con un compagno / 
una compagna. Scegliete l’annuncio che vi interessa di più. Dopo averne scelto uno 
scrivete un’e-mail a Giulia, Cleo o Antonio.”). Inoltre, in questa fase risulta 
particolarmente evidente il cosiddetto scaffolding (Gibbons, 2015), ulteriore principio 
applicato nell’elaborazione del materiale didattico di LeKo, che consiste nell’offrire 
sostegno agli apprendenti per la realizzazione del task, per esempio fornendo possibili 
espressioni da ampliare da parte degli studenti. Nella Lezione 1 ad esempio si guida il 
processo della scrittura offrendo idee e stimoli per la strutturazione e redazione dell’e-mail 
e si mettono a disposizione dei frasemi comunicativi per iniziare e concludere il messaggio 
(cfr. Schmiderer et al., in stampa). 
 
Tavola 6. Il ciclo del task (Schmiderer et al., in stampa) 
 
 
Solo in un secondo momento, sulla base dell’analisi delle produzioni scritte in vista 
dell’uso di unità fraseologiche, in ogni lezione vengono fornite due attività di focus sulla 
lingua. Nella prima lezione si tratta di un’attività di cloze basata su un testo autentico tratto 
da un blog. Gli apprendenti devono completare il testo con dieci collocazioni mancanti, 
messe a disposizione in forma completa in un riquadro (bank) e insieme a dei distrattori 
(cfr. Tavola 7). Questo tipo di attività garantisce un apprendimento più contestualizzato 
e comunicativo di strutture lessicali rispetto a esercizi tradizionali, ad esempio di 
traduzione. Come già esposto nel par. 4, un ulteriore vantaggio è dato dal fatto che le liste 
di frequenza usate per l’elaborazione delle attività, come anche la scelta dell’input, si basano 
su un corpus di apprendenti direttamente interconnesso con gli ambiti discorsivi delle unità 
didattiche.  
La seconda attività con focus linguistico può essere considerata un’attività 
supplementare. Gli apprendenti hanno quattro possibilità e devono scegliere il frasema o 
i frasemi che corrispondono alle rispettive foto (cfr. Tavola 8). Mentre l’esercizio 4a si 
fonda su elementi fraseologici estratti dal corpus LeKo, l’esercizio 4b si basa sulle analisi 
effettuate tramite Sketch Engine (cfr. par. 4).  
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Nell’ultima fase segue la ricontestualizzazione del task. In questa parte della Lezione 1 
gli apprendenti ascoltano un messaggio audio sul loro cellulare in cui ricevono l’offerta di 
uno scambio casa. È richiesto loro di richiamare per descrivere la propria casa e chiedere 
ulteriori informazioni su quella dell’altra persona e dello scambio casa in generale (cfr. 
Tavola 9). Gli apprendenti hanno così la possibilità di svolgere il task in un contesto 
diverso, ovverosia orale invece che scritto, e di sviluppare man mano un’abilità 
comunicativa sia orale che scritta, sia ricettiva che produttiva. 
Concludendo, gli alunni hanno l’opportunità di autovalutare le loro competenze e il 
loro progresso rispondendo alla domanda “Sono capace di…?”, permettendo in questo 
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Prima della pubblicazione del materiale (Schmiderer et al., in stampa), oltre a una guida 
per l’insegnante è stata realizzata una fase di rielaborazione dei materiali sulla base di 
feedback ricevuto da parte di diversi insegnanti. 
L’obiettivo principale di tale procedura è stato quello di ottenere pareri di docenti 
esperti, tramite un questionario scritto che includeva domande sulle competenze da 
sviluppare, sulla chiarezza dei titoli e delle istruzioni, sull’autenticità del contenuto, su 
aspetti formali e altri aspetti pratici come il tempo previsto per lo svolgimento delle varie 





Nel presente contributo sono state descritte in primo luogo la genesi e le caratteristiche 
di materiali fraseodidattici sviluppati al termine di un progetto di ricerca multidisciplinare 
(LeKo).  
Da un punto di vista teorico, i materiali di LeKo sono frutto della sintesi di tre 
discipline: (1) quella linguistica, (2) quella fraseodidattica in senso stretto (da intendersi 
come sottocampo degli studi fraseologici), e (3) quella glottodidattica in senso generale, 
tematizzata nelle lezioni qui presentate (cfr. cap. 5) attraverso il ciclo del task e il ricorso 
alla multimedialità. La complementarietà generata da questa unione produce effetti 
innovativi in tutti e tre i settori di ricerca. 
In primo luogo, la didattica basata sui task applicata all’apprendimento di fraseologismi 
permette l’elaborazione di materiale fraseodidattico più integrato e orientato all’azione, 
che offre da una parte un input ricco e autentico e dall’altra diverse opportunità di output 
in svariate situazioni e contesti multimediali. In secondo luogo, l’approccio scelto 
consente di trattare unità fraseologiche in modo contestualizzato e, partendo da una 
definizione ampia di fraseologismo (cfr. par. 2), propone un focus linguistico che va oltre 
l’uso esclusivo di espressioni idiomatiche includendo anche collocazioni e frasemi 
comunicativi come formule di routine, e che con questo risponde alle richieste formulate 
nella ricerca fraseodidattica (cfr. Ettinger, 2013; Konecny, Hallsteinsdóttir, Kacjan, 2013: 
163ss.).  
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Da un punto di vista metodologico, la selezione di unità fraseologiche da integrare 
nelle singole lezioni si basa su un procedimento complesso che include l’estrazione di 
frasemi dal learner corpus LeKo, la loro verifica in tre grandi corpora dell’italiano (La 
Repubblica, PAISÀ, ItWac100m) nonché la consultazione del web corpus itTenTen16 su Sketch 
Engine. In questo modo si intende garantire una focalizzazione su fraseologismi 
effettivamente rilevanti per il gruppo target. Il ricorso a principi e tecniche della linguistica 
dei corpora rende i materiali didattici di LeKo un nuovo strumento nell’offerta corrente per 
l’apprendimento di una L2/LS, che sinora, come osservato fra l’altro da Granger (2014), 
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